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CONCEPTUALIZACIÓN DE LA NOCIÓN DE PROBLEMA
MANIFESTADA POR FUTUROS PROFESORES DE PRIMARIA
Prospective primary teacher’s conceptualization on the notion of problem
Piñeiro, J.L., Castro-Rodríguez, E. y Castro, E.
Universidad de Granada
Resumen
En el marco de la investigación en la formación del profesorado, en este trabajo presentamos el co-
nocimiento que manifiestan sobre la noción de problema estudiantes del grado de maestro de Educa-
ción Primaria al terminar su formación inicial en la universidad. Para ello, hemos construido un
cuestionario y lo hemos aplicado a 51 estudiantes de la especialidad anteriormente citada y que ha-
bían participado en un curso optativo sobre profundización del currículo en el que uno de sus conte-
nidos es la resolución de problemas. Los resultados se muestran duales, puesto que los estudiantes
manifiestan conocimientos acordes al campo de la resolución de problemas, sin embargo, hemos en-
contrado contradicciones, por una parte dan importancia a la consideración del resolutor, y por otra
no la tienen en cuenta en la práctica. 
Palabras clave: noción de problema, maestros en formación inicial, conocimiento del profesor.
Abstract
In the teacher training framework, this paper present the knowledge that a group of prospective pri-
mary teachers manifest about the notion of problem when finishing their initial training in the univer-
sity. To do this, we have built a questionnaire and applied it to 51 students of the above mentioned
specialty and who had participated in an optional course on deepening the curriculum in which one
of its contents is problem solving. The results are shown to be dual, since the students present know-
ledge according to the field of problem solving, however, we have found contradictions, on the one
hand they give importance to the consideration of the resolver, and on the other they do not take it
into account in practice.
Keywords: problem solving, prospective primary teacher, teacher knowledge.
INTRODUCCIÓN
La investigación ha mostrado que la calidad de los profesores es uno de los factores más influyentes
en el desempeño de los estudiantes (Mourshed, Chijiote y Barber, 2010). Uno de los elementos indi-
cativos de esta calidad es el conocimiento que el docente posee, ya que las actividades que realice en
el aula dependen en gran medida de este (Ball, Lubienski y Mewborn, 2001). La caracterización del
conocimiento del profesor es una tarea compleja cuyos límites no son claros (Ball, Thames y Phelps,
2008; Bromme, 1994). Además, autores como Escudero-Ávila et al. (2015) destacan la importancia
de profundizar en el conocimiento del profesor, no solo sobre contenidos matemáticos, si no también
sobre competencias como es la resolución de problemas (RP). En este sentido, se ha señalado que si-
tuarse en un modelo de conocimiento del profesor desde la perspectiva de la RP presenta particulari-
dades en la organización de sus dimensiones (Chapman, 2012, 2015; Foster, Wake y Swan, 2014). 
Chapman (2012, 2015) a partir de una revisión de diversos aportes a lo largo de años de investigación,
reinterpreta el trabajo de Ball y colaboradores (2008), proponiendo un modelo de conocimiento del
profesor específico para la enseñanza de la RP. La caracterización realizada por esta autora contempla
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la competencia para resolver problemas del docente, sus factores afectivos y creencias, un conoci-
miento del contenido (sobre problemas, su resolución y su invención) y un conocimiento didáctico
del contenido (sobre los estudiantes y sobre prácticas de enseñanza). Si bien este modelo presenta un
avance al describir el conocimiento del contenido, hemos detectado dificultades en su delimitación
(Piñeiro, Castro-Rodríguez y Castro, 2016).
En este contexto, nuestro trabajo pretende contribuir a este panorama, específicamente analizando y des-
cribiendo la conceptualización sobre la noción de problema matemático escolar en estudiantes para pro-
fesores de Educación Primaria al terminar su formación. Para ello, comenzamos enmarcando el modelo
de conocimiento del profesor en que nos situamos y posteriormente mostramos la construcción, diseño
y análisis de un instrumento que nos permitió indagar en uno de los componentes de este constructo.
CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO SOBRE RP
El conocimiento del contenido es descrito como un entramado interconectado de ideas matemáticas,
sus representaciones y formas de proceder (Ponte y Chapman, 2016). Concretamente, el MKT (Ball,
et al., 2008) plantea que esta dimensión distingue un conocimiento común, uno especializado y uno
del horizonte del contenido. Desde la perspectiva de la RP, el conocimiento común del contenido se
correspondería con la competencia para resolver problemas y el especializado, con los aspectos espe-
cíficos para la enseñanza. Chapman (2012, 2015) propone un posible refinamiento al conocimiento
especializado, planteando un conocimiento sobre los problemas, su resolución e invención. No obs-
tante, hemos detectado algunos solapamientos y especificidades del profesor de primaria que dificultan
su utilización (Piñeiro, et al., 2016). Así, realizamos una reinterpretación del conocimiento especiali-
zado del contenido (en términos de Ball y colaboradores) o del conocimiento del contenido (en térmi-
nos de Chapman). Esta reinterpretación es realizada a partir de los componentes que hemos distinguido
en lo que entendemos por competencia para resolver problemas y se encuentra en concordancia con
trabajos de otros autores que han señalado las dificultades para delimitar el conocimiento especializado
del contendido señalado por Ball y sus colaboradores (Carrillo, Climent, Contreras y Muñoz-Catalán,
2013; Montes, Contreras y Carrillo, 2013). 
A partir de algunas teorizaciones sobre competencia matemática (Abrantes, 2001; Kilpatrick, Swafford
y Findell, 2001; Niss, 2003; Rico, 2007) y sobre competencia para resolver problemas (Chapman,
2012, 2015; OECD, 2014), entendemos por este constructo como la manifestación que se produce
cuando un sujeto identifica una situación como problemática, procede a su resolución a través de una
serie de fases no necesariamente lineales usando una estrategia, y se involucra, con una disposición
positiva, en el desafío de resolverla. Por consiguiente, entendemos que el conocimiento del profesor
distingue tres aspectos o componentes sobre este constructo: noción de problema, la resolución de un
problema y la disposición. Para efectos de este trabajo, solo profundizamos en el primero de ellos.
Noción de problema
En el campo de la RP se distingue entre problema y RP (Puig, 1996). Si bien en nuestro proyecto ge-
neral vamos a trabajar ambos aspectos, en este trabajo solo nos centramos en la noción de problema,
haciendo referencia al proceso de RP cuando sea estrictamente necesario. Puig (1996) contextualiza
la noción de problema desde distintos puntos de vista y para los problemas escolares. Nuestro trabajo
se centra en la noción de problema en el sistema educativo que, como indica Puig (1996), se ve afec-
tado por el alumno y el profesor. 
En este sentido, la identificación de un problema por parte del estudiante es primordial para dar exis-
tencia a este (Agre, 1982). Sin embargo, cuando hablamos de problemas matemáticos escolares no
necesariamente es de esta manera, pues es el profesor el que diseña y selecciona los problemas (Lester
y Cai, 2016). Este hecho implica que el docente realiza una primera etiquetación de una tarea como
problema atendiendo a sus objetivos y a sus estudiantes. Por tanto, si bien la existencia del problema
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está determinada por la aceptación del resolutor (Mason, 2016), los problemas matemáticos escolares
tienen la particularidad de tener dos niveles de lectura, la del alumno y la del profesor, realizada en
dos etapas. El profesor es el primero en decidir si una tarea es un problema para algunos de sus estu-
diantes. Esta elección podría ser realizada en función de sus elementos estructurales, es decir, su for-
mulación, su contexto, el conjunto de soluciones aceptables que presenta y los métodos por los que
puede ser abordado (Borasi, 1986). Por sí sola, esta acción genera una caracterización/diferenciación
entre las tareas que son consideradas problemas de las que no lo son. Debido a que es el resolutor/es-
tudiante el que finalmente etiqueta el problema, la perspectiva del profesor debe complementarse con
un conocimiento sobre el desarrollo de la competencia en sus estudiantes, puesto que posteriormente,
cuando esta tarea se le plantee, serán estos quiénes realicen una formulación propia para su resolución.
La formulación y reformulaciones sucesivas que se realicen para alcanzar la meta serán hechas por el
estudiante (Kilpatrick, 2016), a través de la movilización de una serie direccionada, dirigida y dinámica
de procesos cognitivos (conocimientos y metacognición) y no cognitivos (afectos y creencias) que no
están predeterminados por un conocimiento previo de dicho proceso (Mayer y Wittrock, 2006). Ade-
más, estas situaciones deben presentar un nivel de dificultad adecuado que no provoquen un rechazo
frontal por parte de los estudiantes, sino que favorezcan su involucración, por ello deben ser vistos
como posibles de solucionar (Agre, 1982). Esta involucración generalmente está dada por la no exis-
tencia de un procedimiento conocido de resolución (Agre, 1982). 
En la anterior reflexión, es importante destacar la diferenciación/caracterización que plantea Borasi
(1986). Desde la perspectiva de esta autora, se puede inferir la existencia de diferentes tareas que pueden
ser llamadas problemas. Existen numerosas clasificaciones en las que no existe un acuerdo completo,
sin embargo podemos encontrar dicotomías en las que los investigadores concuerdan, por ejemplo: ejer-
cicios y problemas, rutinarios y no rutinarios o abiertos y cerrados. Para efectos de este trabajo hemos
utilizado la clasificación propuesta por Holmes (1985), con cuatro categorías (aplicados/no aplicados y
rutinarios/no rutinarios) que dan origen a cuatro tipos de problemas diferentes. Los problemas aplicados
describen situaciones reales, mientras los no aplicados involucran relaciones numéricas y espaciales sin
un contexto (Holmes, 1985). Por su parte, los problemas rutinarios requieren recordar un procedimiento
de solución, mientras que los no rutinarios exigen un diseño del procedimiento (Holmes, 1985). Baroody
(1988) agrega que en los problemas no rutinarios la incógnita no es evidente, se dispone de poca infor-
mación y puede tener varias soluciones o ninguna, por contraposición los rutinarios no. Es importante
recalcar que los problemas no rutinarios pueden ser cerrados o abiertos, no así los rutinarios que siempre
se presentan como cerrados (Holmes, 1985), por tanto, nos encontramos con seis tipos de problemas. 
En la Tabla 1 resumimos las características del componente noción de problema que hemos conside-
rado en el conocimiento del contenido para la enseñanza de la RP.
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Tabla 1. Componentes de conocimiento de contenido para enseñar la RP matemáticos
Componente Conocimientos
Noción de problema – Tarea sin (con) procedimiento de resolución conocido
– Consideración o no del resolutor 
– Tipos de tareas que se presentan como problemas
La consideración de estos conocimientos se fundamenta en la reflexión teórica previa. A continuación
describimos qué entendemos por cada uno de los conocimientos de la componente noción de problema. 
Tarea sin procedimiento de resolución conocido se refiere a que el camino a la solución no sea inme-
diatamente reconocible y que no exista instrucción previa sobre algún procedimiento prototípico de so-
lución. La consideración del resolutor, abarca dos aspectos: etiquetación del problema y existencia de
una solución razonable y a la vista. Por etiquetación de un problema entendemos que la experiencia y
conocimiento del estudiante determinan si una tarea se considera un problema. Respecto a la existencia
de una solución razonable y a la vista, consideramos lo que Agre (1982) denomina resolubilidad, refi-
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riéndose a ser capaz de anticipar un posible camino de solución, articulado en base a los conocimientos
que se tienen y que permiten abordar la resolución. Finalmente, respecto a los tipos de tareas que se
presentan como problemas, emergen dos aspectos. El primero tiene que ver con las características de
un problema, es decir, el nivel de complejidad cognitiva que puedan proveer a través de las variables
de tarea que intervienen en él, las formas de resolución que permite, etc. Por otra parte, están los tipos
de problemas que como ya señalamos, en este trabajo diferenciamos seis tipos de problemas.
Teniendo en cuenta estos elementos, el objetivo de este trabajo es analizar y describir los conocimientos
asociados a la noción de problema manifestados por un grupo de futuros profesores de Educación Pri-
maria al terminar su formación universitaria. 
MÉTODO
Participantes
En este estudio han participado 51 estudiantes de cuarto curso del grado de maestro de Educación Pri-
maria de la Universidad de Granada. Este grupo de estudiantes presenta la particularidad de haber
cursado la asignatura optativa “Competencias Matemáticas en Educación Primaria”, de la cual uno
de sus contenidos es la RP. Específicamente, los estudiantes trabajan estrategias y heurísticos, inven-
ción de problemas y estrategias docentes para enseñanza de la RP.
Instrumento
Hemos construido y aplicado un cuestionario con 24 ítems, cerrados y de carácter dicotómico, debido
a que no intentamos identificar el significado que dan los futuros profesores a los problemas y su reso-
lución, sino que esperamos ciertas respuestas que nos muestren presencia o ausencia de un determinado
conocimiento (Fink, 2003), analizando si se muestra acorde al campo de investigación sobre RP.
Para el desarrollo del cuestionario hemos seguido una serie de fases: a) análisis teórico de la noción
de competencia para resolver problemas; b) estudio sobre las exigencias curriculares de Educación
Primaria relativas a la RP; c) revisión de la literatura de investigaciones sobre RP con profesores de
primaria; d) construcción de la versión piloto del instrumento; e) revisión mediante juicio de expertos
y aplicación piloto; y f) construcción de la versión final del cuestionario. 
El instrumento consta de dos partes: la primera referida a la conceptualización de la noción de pro-
blema y la segunda, a aspectos relativos al proceso de resolución. En este trabajo, presentamos solo
resultados del primer apartado.
La primera parte de este cuestionario se ha diseñado a partir de los conocimientos involucrados en la
noción de problema y consta de tres secciones: a) tarea sin o (con) procedimiento de resolución cono-
cido; b) consideración de resolutor en cuanto a: la etiquetación del problema y la existencia de una
solución razonable previa; y c) tareas que se presentan como problemas. 
La Figura 1 muestra los ítems de la primera parte del cuestionario. Las respuestas fueron codificadas
con uno para SÍ y dos para NO. 
ANÁLISIS Y RESULTADOS
Para el logro de nuestra meta, en primer lugar hemos realizado agrupamientos que emergen de las
respuestas, describiendo el rasgo común de estas y etiquetando el atributo presente en ellas. Poste-
riormente, hacemos un análisis descriptivo de los agrupamientos organizados de acuerdo a los cono-
cimientos involucrados y la adecuación de estas a lo reportado por la literatura.
En el primer paso hemos sometido las respuestas producidas por los futuros profesores a un análisis mul-
tivariante a través de un escalamiento multidimensional ALSCAL (SPSS), que permite agrupar, describir
el rasgo común y etiquetar el atributo presente en ellas (Gil, 1993). Siguiendo las recomendaciones de
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Bisquerra (1989) sobre la dimensionalidad con la que realizar el análisis, hemos detectado tres dimen-
siones, con un stress del 0,07 y un s-stress del 0,08 respectivamente. Las tres dimensiones que han emer-
gido de este análisis las interpretamos como acuerdo en el conocimiento, descuerdo en el conocimiento
y contradicción en el conocimiento. Antes de profundizar en los motivos de esta interpretación, mostra-
mos la distribución de los ítems según la dimensión en la que tomaron mayor peso (ver Tabla 2), no obs-
tante existen preguntas que tienen presencia significativa en más de una dimensión.
Conceptualización de la noción de problema manifestada por futuros profesores de primaria
Figura 1. Ítems del cuestionario 1







Tarea sin (con) procedimiento de resolución conocido I1, I2, I4
Consideración o no del resolutor I3, I5 I7 I6







Un primer grupo de ítems que presenta características similares son I1, I5 e I18 que se corresponden
con un alto porcentaje de acuerdo en su respuesta negativa, es decir, respondieron no a la afirmación
dada. I1 obtiene un 86,3%, I5 un 90,2% e I18 un 100%. Además destaca que, por una parte se corres-
ponden con la respuesta esperada y, por otra, tienen un peso marginal en las otras dos dimensiones.
Otro grupo de gran peso en esta dimensión son I2, I3, I4, I10A, I10B, I10C, I12, I13, I15 e I19, todas
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ellas respuestas con alto grado de acuerdo. Junto a ellas, emergen dos preguntas que tienen mayor
peso en la dimensión uno (I8 e I16), pero que también muestran gran presencia en la dimensión tres.
Estas preguntas presentan contradicciones al ser comparadas con otras preguntas. 
El segundo grupo que presenta respuestas agrupadas son I7, I10E, I10F, I11, I14 e I17. De ellas, I7,
I17 y I10E presentan discrepancias en la cantidad de respuestas afirmativas y negativas, fluctuando
sus porcentajes en el aproximadamente 50% para ambas opciones. Las otras, tienen un grado de
acuerdo de aproximadamente 70%, y a diferencia de las mencionadas anteriormente, estas muestran
altos porcentajes en otras dimensiones. 
Finalmente, una cantidad menor de ítems se encuentran agrupadas en torno a lo que denominamos
contradicción. En ellas se diferencian dos grupos de ítems, por una parte I6 e I9, siendo estas las únicas
que determinan esta dimensión. Por la otra, están los ítems I8, I10E, I16 e I17, que si bien tienen un
mayor peso en otra dimensión, también muestran un peso en esta. Es importante señalar esto pues
como explicitamos más adelante, se presentan contradicciones en estas respuestas. En los siguientes
apartados especificamos estos ítems y sus respuestas, organizando y describiendo de acuerdo a nuestro
análisis teórico previo.
Tarea sin procedimiento de resolución conocido 
Los ítems que indagan si los futuros profesores tiene una conceptualización de los problemas mate-
máticos escolares como una tarea sin procedimiento de resolución conocido, se agrupan en la di-
mensión que presentó un mayor acuerdo en sus respuestas. En el ítem 2 que plantea a los problemas
como una tarea sin procedimiento conocido para resolverlo, un 74,5% se muestra en desacuerdo. Sin
embargo, al plantear otro ítem focalizando en sí el procedimiento debe ser aprendido, un 86,3% plan-
tea que no se consideraría problema. Así mismo, un 98% declara que se deben disponer de conceptos
matemáticos que permitan articular un procedimiento de solución. En general, existe acuerdo sobre
este aspecto y se encuentra alineado a la conceptualización de problema reportado por la literatura,
en términos de tareas que promueven el desarrollo del pensamiento matemático de los estudiantes
(Lester y Cai, 2016). 
Consideración del resolutor
Los ítems sobre este conocimiento se encuentran organizados en torno a las tres dimensiones, es decir,
los futuros profesores manifiestan conocimientos similares o en los que están de acuerdo, conocimientos
dubitativos o en los que no existe acuerdo, y por último en los que existen contradicciones. Un ejemplo
de este último caso es que I6 muestra la particularidad de que al analizarla en conjunto al ítem I9, ambas
presentan gran presencia en la tercera dimensión y además atienden al resolutor, la primera de forma
directa y la segunda a través de un ejemplo. Respecto a los porcentajes de acuerdo, I6 presenta poco
acuerdo debido a que se reparten en ambas opciones. Mientras que I9 tiene un acuerdo de casi el 78,4%.
Ahora bien, si analizamos con mayor detalle, se observa que el 50% de las repuestas correctas a I6, no
se corresponden con una respuesta correcta a I9, pues en esta existe casi un 80% erróneas. Es decir, de
ese 50% que contestaron correctamente a una afirmación directa sobre la importancia del resolutor,
luego solo un tercio es capaz de identificar esa importancia declarada en una situación escolar.
En relación a la consideración del resolutor, un 90,2% de los futuros profesores concuerdan con que
un problema de cálculo de perímetros no es un problema para cualquier estudiante y que debe consi-
derarse su curso o edad para etiquetarlo de esa forma. No obstante, no existe un conocimiento común
sobre que la etiquetación de un problema dependa de la experiencia del resolutor, pues un 51% se ma-
nifiesta de acuerdo, mientras que un 49% declara lo opuesto. En esta misma línea, sobre el conoci-
miento sobre resolubilidad, los futuros profesores tampoco presentan conocimientos similares entre
ellos, manifestando un 49% de acuerdo frente a un 51% de desacuerdo. Además, un 94,1% se muestran
de acuerdo en que se debe aceptar el reto de resolver un problema para considerarlo como tal.
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Tipos de tareas que se presentan como problemas
Sobre los tipos de tareas que se presentan como problemas, los futuros profesores manifiestan acuerdo
en etiquetar como tal a problemas rutinarios aplicados (98%), a los no rutinarios aplicados cerrados
(100%) y a los no rutinarios, no aplicados y cerrados (80,4%). Así mismo, un 70,6% esta de acuerdo
al etiquetar a un problema no rutinario, no aplicado y abierto como tal. El mayor desacuerdo en sus
respuestas se presenta con los problemas no rutinarios, aplicados y abiertos, pues un 54,9% presenta
acuerdo en que puedan ser problemas y un 45,1% presenta la respuesta contraria. Así mismo, un por-
centaje del 78,4%, se muestran de desacuerdo en etiquetar los problemas rutinarios y no aplicados
como problemas. La organización de este conocimiento está determinado por las dimensiones de
acuerdo y desacuerdo en las respuestas. Los ítems referidos a problemas cerrados, muestran bastante
acuerdo en los futuros docentes y los referidos a problemas abiertos, generan un mayor desacuerdo.
Además, al analizar estos ítems conjuntamente con las características de los problemas, existen algunas
contradicciones, por ejemplo, un ítem (I19) indaga en si un problema debe tener toda la información
necesaria en su enunciado y otro, muestra un problema abierto del tipo investigación matemática
(10F). En ellos, del 52,9% que contesto afirmativamente al primero (I9), aproximadamente la mitad
contestó que una situación abierta es un problema. Del modo contrario, los que contestaron negativa-
mente al hecho de que un problema deba tener toda la información, aproximadamente un cuarto no
consideró el problema abierto como tal.
Ahora bien, sobre las características de las tareas presentadas como problemas, un 68,6% manifiesta
que los cálculos que presentan los textos para practicar las operaciones aritméticas no son problemas.
En concordancia con esto, un 72,5% manifiesta que los problemas no tienen una sola respuesta co-
rrecta, un 88,2% responde que los problemas pueden tener ambigüedades en sus enunciados, un 82,4%
se muestra de acuerdo con que pueden existir datos poco precisos. Así mismo, un 100% se muestra
de acuerdo con que un problema se puede resolver de más de una manera y un 76,5% contesta que
puede existir más de una solución. En esta misma línea, un 100% declara que no existe un solo camino
para llegar a la solución. Un menor porcentaje de acuerdo existe cuando se plantea que un problema
tenga toda la información necesaria en el enunciado, pues solo un 52,9% contestaron de forma afir-
mativa frente a un 47,1% que manifiesta lo contrario. De esta misma forma, un 76,5% se muestra de
acuerdo con que los problemas deben tener un contexto.
CONCLUSIONES
La meta general de nuestro trabajo es identificar el conocimiento profesional que poseen los profesores
de primaria sobre RP matemáticos al terminar su formación. La reinterpretación realizada del conocimiento
del contenido permite identificar tres componentes sobre esta dimensión: a) tareas sin procedimiento de
resolución conocido, b) consideración del resolutor y c) tipos de tareas que se presentan como problemas. 
El primer conocimiento de la componente noción de problema se corresponde con tarea con procedi-
miento de resolución conocido, y lo hemos explorado mediante tres ítems que tienen relación con el
procedimiento utilizado para resolver un problema y si este determina, en parte si el problema es con-
siderado como tal o no. Sobre este conocimiento, los estudiantes producen respuestas que se sustentan
con la conceptualización contemporánea de problema. En sus respuestas se observa una idea clara de
que el resolutor no debe tener conocimiento sobre el procedimiento de resolución y que los conoci-
mientos matemáticos son los encargados de suscitar la estrategia adecuada. Creemos que la discre-
pancia que se produce en los ítems I y II se debe a una interpretación equívoca de la frase “sin
procedimiento conocido”, pues al preguntárseles con una redacción diferente (I1), los futuros profe-
sores responden de la forma esperada.
El segundo conocimiento tiene relación con la consideración del resolutor. Las respuestas de los do-
centes se muestran mucho más heterogéneas que en el primer conocimiento, no existiendo acuerdo e
incluso mostrando contradicciones. Esto puede deberse a lo que planteamos anteriormente, cuando
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establecimos que la etiquetación de un problema, en contextos escolares, se da en dos etapas, primero
es el docente el que decide si el problema es pertinente a alguno de sus estudiantes, y posteriormente,
este último es el que lo etiqueta de acuerdo a su experiencia. Junto con ello, un posible factor que de-
termina este resultado son las concepciones que muestran los profesores, dando solo validez a la eti-
quetación de problema por su parte, dejando de lado la consideración del estudiante (Block, Martínez,
Dávila y Ramírez, 2001). Esta situación indudablemente influirá en el uso del conocimiento didáctico
para enseñar la RP, pues no considerar al resolutor en la actividad de resolver el problema provocará
que la elección de tareas seleccionadas como problemas se realice desde una perspectiva utilitaria y
no desde su significado más profundo y significativo, que es aprender matemáticas. Del mismo modo,
esta visión, promueve un enfoque de enseñanza para la resolución. Enfoque que por sí solo no es per-
judicial, pero que debe acompañarse de la enseñanza sobre y a través de la RP para equilibrar los pro-
cesos de aprendizaje (Castro y Ruíz-Hidalgo, 2015). 
Finalmente, el tercer conocimiento que hemos analizado han sido los tipos de tareas que se presentan
como problemas. En este conocimiento hemos diferenciado entre elementos relativos a los tipos de
problemas y las características de formato presentes en los problemas. Los estudiantes para profesor
manifiestan conocimientos concordantes con los expuestos por la literatura como buenos problemas
en el sentido que permitan más de una solución o exista más de un único procedimiento para lograr
una respuesta (Lester y Cai, 2016). No obstante, existe un mayor acuerdo en los tipos de problemas
que son más comunes en los libros de texto (Zhu y Fan, 2006). Lamentablemente, estos problemas
son generalmente rutinarios. En este contexto, el conocimiento que tienen sobre características ade-
cuadas no concuerda con la elección de ejemplos de problemas, pues si bien los futuros profesores
saben, por ejemplo, que existe más de un camino para llegar a la solución, no tienen los conocimientos
necesarios para reconocer problemas que permiten esta acción en los posibles estudiantes. 
En términos generales, los resultados se muestran alineados con el conocimiento sobre la noción de
problemas que reporta la literatura. La mayoría de los participantes se muestran de acuerdo con afir-
maciones que son reconocidas por la comunidad como adecuadas para conceptualizar un problema
(Lester y Cai, 2016). Del mismo modo que afectan las concepciones y creencias, la formación gene-
ralista que reciben los profesores de primaria podría ser una de las causas de que su conocimiento se
muestre acorde a la conceptualización contemporánea sobre lo que es un problema. Esto debido a que
este tipo de formación se ha señalado como influyente en las creencias contemporáneas sobre la en-
señanza de las matemáticas (Anderson, White y Sullivan, 2005). 
Es importante destacar que este grupo de estudiantes para maestros se corresponden con los partici-
paron en una asignatura optativa sobre el currículo de matemática. En dicho curso recibieron instruc-
ción adicional sobre la RP que puede influir en sus respuestas, por lo que estos resultados no son
generalizables a otro colectivo que no haya recibido esta instrucción específica. No obstante, este tra-
bajo permite identificar la existencia de contradicciones fundamentales que coexisten y que pueden
interferir en que el conocimiento adquirido en su formación se transfiera al aula. Por ejemplo, al de-
clarar que una situación no rutinaria, abierta y aplicada es considerada un problema, para luego afirmar
que los problemas deben tener toda la información necesaria en el enunciado para resolverla.
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